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Resum 
En aquest assaig es revisen les aportacions que el professor Antoni J. Colom ha fet a la teoria de 

e-
o-

niana; construcció científica 
arribar a la teoria del caos que així constitueix una nova narrativa científica per a la pedagogia. Es 

a va sorgir amb 
força als Estats Units i que vol superar la visió lineal i simple del fenomen educatiu com una mera 

la teoria del caos que així pot servir per explicar la teoria i la pràctica educatives, bo i establint alts 
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Fa tres anys el professor Antoni J. Colom Cañellas va pronunciar un breu però dens 
e 2005 i titulat , en 

ocasió del seu nomenament com a membre numerari de la Secció de Filosofia i Cièn-

aquest tema per desenvolupar en 

de la postmodernitat, o millor dit, la crisi de la modernitat (Colom i Mèlich, 1994; 
Colom, 2000), sense oblidar la incidència de la teoria del caos en el món de 

 

 

 ens va oferir 

que quan a la Universitat de Barcelona es va aplicar el pla Maluquer en els estudis de 
s-

ha apropat a la tecno-
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logia educativa (Castillejo, 1986) i en altres ocasions a la teoria crítica, representada 

derivades del pensament de Dilthey que va donar una bastida filosòfica i històrica a 

e-
ble llunyà de Dilthey, línia de pensament que ha estat actualitzada per Octavi Fullat 

u-

prof
té sentit si esdevé una teoria praxeològica, és a dir, una teoria orientada cap a la 
pràctica educativa.  

 a-

a del 

s 
XIX  ha romàs una 

gran marrada ja que, en quedar al llarg del segle XX en mans de les escoles culturalis-
e diver-

sos àmbits, es reclama per a la tasca educativa. 

Altrament, el professor Colom es desmarca de la concepció clàssica del concepte 
de teoria, entès com a contemplació i especulació. En darrer terme, al seu parer tot 
es decideix en el camp de la practicitat i, el que és més destacat, en el terreny de les 

a la teoria educativa, no prové de la seva reflexió sobre les grans veritats que inclo-
ra que no es pot sustentar en una raó ontològica i 

metafísica. Ans al contrari, la racionalitat depèn de la seva praxeologia, és a dir, de la 
problematicitat de les situacions que ha de solucionar. I això encara més quan avui 
és la tecnologia la que propicia la connexió entre la ciència i la teoria educativa, atès 
que la postmodernitat ha estat caracteritzada com el canvi cultural en les societats 
tecnològicament avançades. 

fran i-
ca. Després que Nietzsche anunciés la mort de Déu i Foucault la mort del subjecte 
que ara es fragmenta, multiplica i desapareix entre múltiples veus, només quedava 
per enderr a-
tical que, al cap i a la fi, feia possible la capacitat humana per construir un discurs 
racional ferm i consistent, segons els postulats del logos occidental que va assolir la 
seva màxima 
il·lustrada. Si Nietzsche valorava la gramàtica com a últim refugi del logos, les propos-
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tes postestructuralistes i de n-

logos  racional segons els cànons de la tradició occidental.  

només lectors, de manera que ambdues cr logos 
i-

logos  tampoc pot haver sentit, ni primer (protologia), ni 
darrer (escatologia). Sense alfa i omega i-
ció cristiana que, després de ser secularitzat, arriba a Lessing amb el seu projecte de 

 (1780), un dels textos fundacionals de la pedagogia con-
ia de la història intramundana amb voluntat 

de salvar tota la humanitat. 

Per assolir els seus objectius, que no són altres que mostrar la feblesa de la Teoria 
e-

riana, per tal de remarcar les aportacions de Barthes i Derrida en la dissolució de la 

 la 
viabilitat dels grans metarelats des del moment que es trenca la seguretat de la gramà-
tica i de les seves regles. En aquest context, la narració científica deixa de ser el magne 

da alliberat 
del pes de la tradició del pensament occidental, i així es converteix en un nou home 
lliure i desalienat del logos imposat, transmès i heretat històricament.  

Nogensmenys, es pot afegir que la deconstrucció assenyala la clausura de la me-

de moviments teòrics i filosòfics del segle XX, especialment de la fenomenologia 

sabem estar de reconèixer que aquesta posició deconstructiva ha comportat la de-
construcció de la raó mateixa, ja que segons Derrida cal superar el logocentrisme 
que ha dominat la cultura occidental i, en conseqüència, denunciar el seu fonament. 
En aquesta direcció, la deconstrucció interroga els pressupòsits del pensament i de 
les institucions; implica qüestionar el mite de la raó i el seu discurs i recuperar el que 
es designa negativament com la diferència, la desraó, «allò altre», el que no es deixa 
de sotmetre a la identitat, o el que Derrida ha denominat com la différance (Rueda, 
2007, pp. 179-
polisèmia universal, dictada per la différance, és el que Derida denomina «dissemina-
ció» i es constit
per la qual cosa no es pot aconseguir una simple univocitat del significat. En darrer 
terme, el projecte de Derrida ha estat útil, atès que aposta per liquidar o, almenys 
neutralitzar, 

logos, el que correspon a la tradició metafísica occidental.  

via fundat sobre la base del logos occidental i 

la a manera de nova gramàtica de la societat 
del coneixement. Al cap i a la fi, la gramatologia constitueix una escriptura per a la 
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retòrica per a una nova pedagogia associada a una nova escriptura. En efecte, la 

per una navegació que permet establir enllaços entre diferents nuclis significatius o 
lexies

emmagatzemat de la mateixa 
a-

reix quan se li afegeix el seu últim element clau: la capacitat per part del lector 
tes dues coses. Per  consegüent, i aquest és un 

altre aspecte a considerar, la hipertextualitat objectiva la intertextualitat, de manera 
que aquesta idea serà el referent obligat en la literatura electrònica.  

  tecnologies de 
la informació i de la comunicació, que sacralitza la mort de la raó a les mans de la tec-
nologia, Colom accepta que la raó ha perdut el seu estatus de preeminència en multi-
plicar-se els formats expressius, allunyats de la mateixa raó que donava sentit al text 

promou relats i narracions; més que un gran llibre sobre un camp de coneixement, 
à-
r-

siu que depèn del logos  per ser patrimoni dels lectors que es converteixen en lectors-

a-
litat que ens advoca a la hi
sentit ha donat lloc a una multiplicitat de sentits derivada de la mateixa obertura del 
text, 
múltiples lectures, situació que provoca una autèntica disseminació de sentits i signifi-

 
què pot revestir-

naixement del lector-autor (Rueda, 2003 i 2007). 

difícilment conformada i tancada. Podem afegir, a més, que el lector no es sotmet al 
text, només a les lexies, unitats o fragments de text amb significat perquè són signifi-

infinites de lexies» de manera que els grans hipertextos, especialment els que es 
s lexies hipertextuals que trenquen la con-

tinuïtat, o la linealitat del discurs, i porten necessàriament a una doble lectura: la del 
n-

corporat a un nou conjunt, a una xarxa o una totalitat diferent. En darrer terme, les 
lexies 

 



 

 

265-284 © 2008 Universitat de Barcelona 269 

a-
maticalitat del saber, pròpia de la societat del coneixement. No menys destacada és 
la qüestió del temps ja que, segons la lògica de la hipertextualitat, es produeix una 
eliminació del temps com a categoria antropològica. En efecte, en aquest nou con-
text cultural, el pass e-
dar reduïda a la memòria dels grans ordinadors que guarden emmagatzemades les 
dades que poden ser necessàries. Tampoc el futur no interessa, més encara quan ens 
trobem mancats de referents que puguin donar sentit a una mena de teleologia de 

justifica tecnològicament des del principi de la instantaneïtat (la tecnologia propicia 
la transmissió instantània de les dades), que es combina amb la hipertextualitat i la 
disseminació del significat. Aquest conjunt de factors genera un panorama en què 
sembla que ens hàgim quedat a les fosques, és a dir, sense referents ontològics, ni 

futur, tal com correspon a una societat plural i postmoderna que exalta el moment 
efímer i volàtil del present.  

Zeitgeist , la lectura procu-
ra una hipertextualitat perquè el text apareix incomplet davant el lector que és qui el 
tanca, el complementa i li dóna sentit. El text, per tant, és una cosa oberta, fragmen-

el 

seva forma; la resta queda en mans dels lectors que suplanten així la gramàtica: no hi 
ha, doncs, gramàtica, només lectors; no hi ha, tampoc, un únic text, sinó una plurali-
tat de textos. Ben mirat, segons això, tampoc hi ha centre, ni jerarquia, ni encara 
menys privilegi per a una única veu. Ens trobem, per tant, davant la hipertextualitat 
que, al cap i a la fi, es converteix en la condició de possibilitat de la diferència i, el que 
no és menys important, en un entorn comunicatiu en què es pot exercir una nova 
politeia més democràtica i democratitzant. És ben bé això: en la hipertextualitat allò 
marginal es converteix en central, el centre en marge, atès que tots els signes com-
parteixen un únic territori electrònic i virtual. 

Això establert, no és debades dir que aquesta realitat ens condueix a un relativisme 
que fa que es substitueixi 

desenvolupament de la i logos logos 
gnòstic 

logos reflexiu de la 
tradició occidental (del classicisme grec i del cristianisme primitiu) ha estat substituït 
per un logos que significa acció i praxi (al capdavall, aquest va ser el sentit que va donar 
Goethe en el Faust al logos evangèlic). Sota aquests plantejaments la teoria de 

ser donar raó de la validesa i pertinència de les pràctiques educatives. 

logos hipermedial) que ha de 
preparar per 
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 de manera que es deconstrueix la raó pedagògica per construir una edu-
cació que no necessita, en la societat del coneixement, raó per a la seva existència. 

estructura oberta que depèn, en les seves finalitats, de múltiples models axiològics, i 
en la seva raó explicativa, de múltiples teories particulars, la qual cosa es troba en 
sintonia amb la democratització absoluta del pensament pedagògic. Ras i curt: tam-
bé la teoria de deconstrucció disseminativa per tal 

 

ment sembla com si els 

a-
ment, una qüestió forta, ni singular, sinó que ha quedat, a través de la història de les 

ologitzar la teoria 
-

es pot aconseguir un saber de compromís i dependent. 

La intenció última del professor Colom, 
lans, a-

-se a una teoria que ha de donar raó 
de la valides

qu
concret, és a dir, de casos particulars.  

ferència, la disseminació i la ruptura de la 
seva pròpia textualitat en múltiples facetes i subjectivitats. Ens referim, doncs, a una 

narrativa que és el mateix que dir teo i-

-se en una nova racionalitat 
que es caracteritza per les següents dimensions: 1) Material, e-
vol connotació espiritual i transcendent perquè sense materialitat no hi ha educació. 
2) Tecnològica, , de manera 

en les teories de la complexitat i en els principis caòtics. 3) Complexa, perquè ara la 
pedagogia ha de basar-se en la complexitat, per tal de superar la concepció analítica 

de la complexitat. 4) Hipertextual, que correspon a una societat del coneixement o de 

enciclopèdica a favor de la hipertextualitat dels nous mitjans de comunicació. En 
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nològica, com-

que satisfaci sintèticament les exigències de la reflexió teorètica i de la pràctica edu-
 teories ha de ser per a millo-

rar la pràctica educativa. 

Enllà del model de la física clàssica 

llibre Narrativitat, ciència i educació, aparegut el mes de novembre de 2007 i que el 
professor Colom ha escrit en col·laboració amb el seu deixeble J. C. Rincón qui, amb 
anterioritat, havia manifestat el seu allunyament respecte la pedagogia de Dilthey i 

o-
lom i Rincón, 2004; Rincón, 2003). Paga la pena recordar que, al seu parer, un dels 
llasts més pesats per a la pedagogia, i més en concret per a la qüestió conceptual de 

e donat per aquest deixant histo i-
 múltiples perspectives i posicions, es va confondre allò que és educatiu 

amb allò que és ideolo
tot el que és humà. Aquesta situació va generar un garbuix pel que fa al saber educa-
tiu, que es va veure sotmès a un seguit de confusions argumentals i principis difusos 

encastellar en el món de la mera especulació filosòfica. 

, Colom i Rincón assenyalen que per mitjà de la narrativitat 
, en si mateixa, una teoria feble, de caràcter prag-

màtic i funcional. Així, recorden que la raó va quedar debilitada des dels albors de la 
modernitat, quan Kant va establir la distinció entre allò que es pot conèixer (el món 
fenom ostu

narrativitat prendrà carta de naturalització després de la crisi de la modernitat. Així la 
 

e-

 
de ser pensament per convertir-

 

Alguna cosa similar succeeix amb la ciència que, després dels debats epistemo-
lògics que han posat en crisi el model de la física newtoniana, també ofereix un ho-

n-
cia de Descartes amb la seva mathesis universalis fou gran en el món de la ciència, de 

físics. Les lleis del moviment, formulades per Descartes, permeten, mitjançant una 

aquesta actitud, à-
tic: tot són relacions purament mecàniques, precises i previsibles. Newton va seguir 
el camí de Galileu, i així es va afaiçonar un mecanisme determinista que va trobar 
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bons representats en figures, com ara Laplace amb la seva mecànica celeste (1798-

sobre les conseqüències del principi de la gravitació universal.  

que dominà entre els físics al llarg del segle XIX, i que va defensar els següents postu-
lats: objectivitat (la realitat física i els fenòmens del món material són independents 

racionalitat (els fenò-
mens naturals estan concatenats lògicament, la qual cosa vol dir que compleixen 
unes lleis racionals inexorables); matematicitat (aquestes lleis racionals són expres-
sades amb fórmules matemàtiques, que exposen amb rigorosa exactitud la realitat 
dels fenòmens), i mecanicitat 

 

o-
viment, amb la invariabilitat i necessitat pròpies de la matemàtica perquè les equaci-
ons diferencials ho expliquen tot.  

Molts científics veieren en el sistema del determinisme mecanicista la interpreta-
i-

festaren mecanicistes. I és que, com donant la raó a aquest plantejament, molts 

llum, com una vibració o ondulació del medi universal anomenat èter (Huygens, 
Fresnel); el calor, en el cos 
(Bernouli, Clausius); les propietats químiques, com atraccions o repulsions (Dalton, 
Davy), i fins i tot més tard, , pels moviments causats per les 
forces elèctriques de les partícules que el formen (Rutherford, Sommerfeld). No és 
estrany, doncs, que a finals del segle XVIII, 

va trobar satisfet fins 
que havia construït un esquema mecànic del fenomen. 

Però a partir dels inicis del segle XX començà una reacció contra el mecanicisme 
que ha anat en augment i així avui dia poquíssims són els científics que segueixen 
acceptant-lo. De fet, la concepció determinista no va aconseguir mai explicar amb 
èxit tots els fenòmens naturals, i a més duia en ella mateixa els gèrmens del seu 
propi fracàs: el mateix progrés de la ciència desenvolupat segons els seus cànons 
fonamentals va menar a la impossibilitat de la interpretació purament determinista. 
Ja Ernst Mach, amb el seu Desenvolupament històrico-crític de la mecànica (1883), va 
mostrar que és impossible demostrar la veritat de la tesi determinista. Però el cop 

at»: la física clàssica era incapaç de trobar la llei que regula la 
radiació del «cos negre» en augmentar-ne la temperatura. Fou Max Planck qui va 
trobar la llei, però posant-
discontínua, com si fos feta de partícules. Emperò, això anava contra totes les equa-
cions de la mecànica clàssica que pressuposaven continuïtat en la transmissió de 

 va mostrar, amb el seu treball de 1905 sobre la naturalesa 
de la llum, que la idea de Planck explicava també altres fenòmens i era fiable, com es 
va confirmar experimentalment poc després.  
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Amb tot, la revolució no va acabar aquí perquè si la llum, fenomen ondulatori, es 
eta de partícu-

les, els científics es van preguntar si no es podria pensar també que les partícules 

qüestió es donaren un seguit de passos (De Broglie, Schrödinger, Bohr, etc.) fins 
arribar a la mecànica ondulatòria que va afaiçonar un model ondulatori de probabili-

el valor de la probabilitat de trobar-la en aquell lloc, de manera que la partícula té 

Gott würfelt nicht», 
(Déu no juga als daus)  altra 

s-
sibilitat no ve de la deficiència dels instruments sinó de la mateixa naturalesa física. 
De tal faisó, que la mecànica ondulatòria va esdevenir «mecànica quàntica» i va do-
nar una nova imatge del món incompatible amb el mecanicisme determinista que 
tant va dominar fins als finals del segle XIX,  ens 
ha conduït a una visió del món irreconciliable amb el determinisme del mecanicisme 
clàssic, una nova visió que es caracteritza per deixar enrere la simplicitat, i que ha 

 
passa prèvia per a la generació de desordre. 

 

t de la ciència fisicomatemàtica a les ciènci-

per part de Bricmont i Sokal (1999), pels perills que podria comportar  de con-
ceptes i terminologia científica, ja sigui utilitzant idees científiques fora de context, ja 
sigui entabanant amb un lèxic científic els seus lectors, sense cap preocupació per la 
seva rellevància o, fins i tot, el seu significat.  

És ben palès que un dels objectius del provocador llibre de Bric
1  

estreba en denunciar la devoció pels arguments obscurs i el relativisme epistemolò-
gic que planen sovint damunt les ciències humanes que, a més, han bastit una con-
cepció peculiar de la ciència moderna en expressar que no és altra cosa que una 
espècie de mite, una mena de narració o construcció social, entre moltes altres pos-
sibilitats. En darrer terme, Bricmont i Sokal identificaven les impostures intel·lectuals 
a

ciències fisicomatemàtiques. Amb tot, seria un error veure la posició de Bricmont i 
Sokal com una crítica a les humanitats o a les ciències socials, car la seva intenció 
última no era 
relativisme cognitiu desencadenat per una visió unilateral de determinats conceptes 
científics (abusos derivats de la mecànica quàntica, del teorema de Gödel, de la ge-
ometria fractal, de la teoria del caos, de la teoria de les catàstrofes, etc.) que han 
posat en crisi els principis de la mecànica de Newton. Tot amb tot, igual que Haber-

                                                 
(1) , 23 (2000), pp. 494-499. 
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mas, per Bricmont i Sokal la Il·lustració és una empresa inacabada que cal completar 
 

desqualificació global per a les ciències humanes i socials, per a les quals demanen un 
estatut i una metodologia pròpies. En la seva advertència es detecta un interès per 

i del marxisme va ser un dels factors que va contribuir a 
ició de la postmodernitat amb «la incredulitat respecte als metarelats», segons la 

coneguda expressió de Lyotard. Probablement seria un error plantejar la incidència 
Impostures intel·lectuals 

e, els ensarrona-
dors postmoderns amb tota la seva retòrica pseudocientífica. De fet, i com Bricmont i 
Sokal reconeixen, moltes idees postmodernes, expressades degudament, poden cor-

(creença en el progrés indefinit, cientisme, determisme, eurocentrisme, etc.). 

Justament, aquesta actitud és la que assumeixen Colom i Rincón que, en apropi-
ar-se dels conceptes de la terminologia de les ciències dures, sobretot de la física, 

e-
cànica ondulatòria per configurar-la com una nova gramàtica de la pedagogia i cons-
truir la seva narrativitat pedagògica i, per extensió, donar una nova bastida episte-

denominen «narració científica», si bé aquí el concepte de narrativitat no té res a 
veure amb el propi de la filosofia. Per «narració de la ciència» entenen els models de 
comprensió de la realitat que es troben en el fons de les teories científiques que han 
estat aprofitades per la teoria educativa. Tal vegada, aquesta narració científica 

n-
sió generalista i divulgadora. En última instància, la seva pretensió es refereix a les 
«noves gramàtiques» explicatives de la pedagogia que així recorren a la narrativitat 

a unes teories mancades de posicions sòlides i consistents. 

 

mateix objectiu: lliurar o-
fia neoescolàstica (escola de Lovaina), culturalista (derivada del neokantisme de les 
escoles de Baden i Marburg) i fenomenològica (Husserl). Amb tot, no acaba aquí la cosa 
perquè també la 

aposten per la figura de Dewey, a qui consideren el major inspirador dels processos 
educatius al llarg del segle xx 

esglésies, tant luteranes com catòlica, que no podien acceptar la seva visió merament 
biologista i materialista 
estat un humanisme mal entès, més fals que no pas una altra cosa, el que ha propiciat, 
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al si de la societat educativa, la marginació del paper que ha tingut la ciència en la 
construcció de la teoria 
bandejat les consideracions científiques. No obstant això, reconeixen que el discurs 
sistemicocibernètic va propiciar el canvi de llenguatge de la teoria educativa espanyo-
la, i la va ajuda
desenvolupat durant els anys del franquisme.  

En aquest sentit, un dels seus enemics a batre no és altre que Dilthey, el pare de 
la raó històrica que va completar la construcció e-
més, amb la distinció entre explicar (Erklären) i comprendre (Verstehen), que singula-

va fonamentar aquestes últimes (Geisteswissenschaften), que es presentaven com una 
mena de revulsiu i alternativa a la pretensió positivista de reduir les ciències humanes a 

geistes-
wissenschaftliche Pädagogik  va exercir una gran influència després de la Primera Guerra 

-1933) en un moment 
de pregona crisi que va propugnar el restabliment del món dels valors culturals que 
entenia la pedagogia com a ciència cultural i espiritual (Kulturpädagogik
intenció de Colom i Rincón sigui superar, amb la seva narrativitat científica, els espiritua-
lismes axiològics dels neokantians que no van aportar res de significatiu a la fonamenta-

 

ia 

ho 
aquests supòsits, realitzen una doble tasca: en primer lloc, estableixen un diàleg 
e a-

 

 els nostres autors desgranen els diferents 

En aquesta direcció, recorden que inicialment es va recorre a la biologia com a pri-
mera epistemologia compartida de la teo
fonamentació biològica es troben en Rousseau, Pestalozzi i Froebel que, en conside-

ria educativa científica. A això cal afegir 
les aportacions de les tesis evolucionistes de Darwin i Spencer que emfasitzaven el 

lloc mitjançant uns processos adaptatius, n-

partir de la homogeneïtat inicial dels mateixos sistemes biològics. Per aquesta raó, 
i-

ació biològica, és a dir, en el desenrotllament de les individualitats.  

Tot plegat, significava, en el terreny de la pràctica, que la biologia prestava unes ba-

-se a la naturalesa de 
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va concebre com una pràctica biològica, de manera que postulava la implementació 
i-

dus a les seves vicissituds ambientals. Autors com ara Seguin, Binet i Montessori es 
poden incloure en aquesta concepc quan proposen el des-
envolupament de les funcions fisiològiques, en un context higienista que volia arribar a 

o-
ly atès que la seva pedagogia dels 

o-
lupament. Igualment convé destacar Dewey que, a banda de negar el concepte 

s-
formar-se en un laboratori escolar en què els mestres investigarien i en què els infants, 

evidenciant com la primera regla 
educatiu, fins el punt que la pedagogia depenia de la biologia. Això significava que la 

-se en els mateixos pressu-
pòsits que els propis de la ciència biològica. Naixia, doncs, des de la biologia, la deno-
minada pedagogia científica, que usava per al seu desplegament el mètode que era 

deutor de les aportacions de Newton. 

Un segon moment de la seva argumentació posa de relleu les mancances i limi-
w-
a-

ble i, per consegüent, predictible, tal com va establir el positivisme de Comte en 
connectar el saber amb la previsió: «savoir pour prévoir

i-
nomi causa-e

 donar sentit i fonament a la teoria. El mètode experi-
mental va crear, doncs, una concepció determinada de la teoria i es va convertir, 
llavors, en la seva pròpia narrativitat, formulació que ha estat en vigència fins que el 
model aportat pels sistemes cibernètics clàssics va superar aquest enfocament propi 

entre el mètode experimental i la 

a-
dualment, la teoria de sistemes i la cibernètica van obrir les portes a un altre tipus de 
paradigma, que pretenia un discurs sobre la natura entesa en la seva complexitat i 
no tant en la linealitat pròpia del que ben bé es podria denominar pensament expe-
rimental, que així es convertia en clau de volta del cientisme clàssic. 

pedagogies que han estat qualificades de «generals», «sistemàtiques», «racionals» o 
«fonamentals». Per tant, una de les novetats de la seva exposició és constatar que el 
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esmunyen a la periodicitat 
de les lleis newtonianes. Així, Colom i Rincón consideren que la ciència de la moder-
nitat, centrada en els models físics clàssics, no planteja el model definitiu del que ha 

rs són conscients que la 
modernitat ha imposat una racionalitat no només científica sinó també tecnològica, 

o-
logia de la modernitat, per bé que malauradament aquesta narrativitat hagi impedit 
conèixer exactament com és de debò la realitat educativa.  

De fet, i-
citat i la linealitat, va predominar fins als anys setanta del segle passat, quan es va 
prendre consciència que el futur no està determinat, ni tampoc implícit en el pre-
sent. No obstant 

ntinuen ignorant aquestes noves alternatives de fonamentació 
del discurs educatiu que exigeixen analitzar altres models narratius que permetin 

generalment improbables, i, també, indeterminades.   

Mentrestant, la mecànica quàntica ha anat prenent cada vegada més volada, per 

Gott ist raffiniert, aber nicht bösartig» (Déu 
és astut però no trampós). Sigui com sigui, el cert és que segons la física actual el 
món ja no és un rellotge perfecte, com pensaven els moderns sinó un caos imprevi-

de manera que la fórmula que resumeix millor la ciència actual no és altra que aque-
 

Teoria del caos i narrativitat pedagògica 

Ve a tomb reportar que, 
la ciència, Colom i Rincón fan un llarg recorregut a través de la narrativitat dels estats 
intermedis, a saber: 1)  , 
que pot trobar-se també en els sistemes educatius que requereixen en la seva evolu-

que alhora significa estar desordenat, situació que aquí ben bé podria representar-se 
, gràcies a 

la qual la simplicitat es transforma en complexitat; el que és unitari, en sistema; les 
relacions de causa-
en inestabilitat; etc. 3) La teoria dels sistemes generals, que contribueix a la sistematit-

ent, és útil per a qualsevol manifes-
tació pedagògica específica o particular des del moment que implica un canvi de 
paradigma en la concepció de la ciència, perquè transita de la simplicitat de 

us basats en el que és 
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comú a qualsevol sistema, és a dir, elements, estructures, funcions, informació, relaci-
ons internes i externes, etc. De fet, la teoria general de sistemes és una metateoria 
(una teoria per a les teories), o un instrument conceptual, 

La cibernètica la 
, que gràcies a la seva capacitat retroactiva, o de 

feedback, ens ofereix una visió més dinàmica de la realitat que la facilitada per la con-
cepció sistèmica. No hi ha dubte que la cibernètica es va veure com un ambiciós mo-

ava una nova narrativa de la teoria i de la 

sistematisme lineal propis de la ciència de la modernitat. Ja en el seu moment la ci-
pràctica i així va 

n-
La cibernètica de sego-

na generació, de la qual es va comença i-

ciència de la modernitat, alhora que pressuposa una opció alternativa a 
 

En aquest sentit, les teories de la complexitat (i aquí Edgar Morin i David Bohm 
ocupen un lloc privilegiat) pretenen cercar nous camins de comprensió que fiabilit-
zin i verifiquin amb més garantia una nova narrativitat que esquivi al màxim les dife-
rències en

intrínseca. Abans de continuar, convé precisar que si es descompon la complexitat, 
e-

tats emergents, a sos analítics i sintètics 
per aproximar-
una metodologia de la complexitat que és el resultat de conjuminar la síntesi i 

t, la dialèctica anàlisi-síntesi, en un context holístic i sistèmic, 
reuniria tan bé com fos possible el pensament que es requereix per tenir una com-

amb aquest concepte.  

D
la teoria del caos
per a explicar-nos la realitat donada.  va 

tant alternança. Endemés, 
ta teoria, a partir 

dels següents supòsits: 1) el sistema educatiu és contradictòriament caòtic, atès que 
-desordre; 2) els processos caòtics 

tenen lloc no només en el desenvolupament de les persones sinó també en els pro-
 

, 
sobretot en temps de fracassos escolars, conflictes escolars i socials, currículum ocult, 
indisciplina, violència a les aules, és a dir, en un moment en què 

uida 
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raó de la realitat pedagògica. Tot plegat, genera un nou escenari en què es fa urgent 
i necessari educar per a la incertesa, en contextos oberts i discontinus, simplement 
perquè les certeses cada dia minven més. Efectivament, la ciència ja no és ciència de 
les certeses, sinó del que és complex, i per tant, del que és atzarós o probable; és a 

ues, 
, 

ó de cara al 

, que ha de plantejar una educació per a la no previsibilitat (caos), per 
bé que es compta amb múltiples informacions que la reestructuren, la canvien. Seria 
absurd suposar que el currículum i els sistemes educatius no són influenciats per 
variables i fluctuacions caòtiques. En tot cas, els sistemes es desorganitzen caòtica-
ment, per bé que aleshores assoleixen punts de tensió i es transformen en models 
ordenats. I això es dóna en el doble nivell de la teoria i de la pràctica, perquè en dar-

-se en uns ordres i desordres que ella 
mateixa propicia. 

Ultra aquella primera formulació (2001), els professors Colom i Rincón ens fan avi-
nent en el llibre Narrativitat, ciència i educació que la teoria del caos pot ser considera-
da una teoria centrada en el feedback positiu, o retroacció positiva, que en comptes 
de restar les diferències entre la conducta del sistema i 

ordena el sistema, la positiva el desordena, per la qual cosa no podem saber quina en 
serà la trajectòria o el comportament futur. Aques

n-
cials i accelerats, múltiples i complexos, de ma

través de salts, o bucles, que en conjunt trenquen amb la visió estable del món educa-
tiu. La inestabilitat, la incertesa i la indefinició es plantegen, doncs, com els reptes 
explicatius amb què 
incerta i contingent, i, per tant, inestable i caòtica. 

a teoria de 

fenomen educatiu com una relació de causa-efecte, procés lineal i ordenat, situació 
rò 

emerge

caòtic que es caracteritza pels caos de les relacions i no dels elements perquè un 

presentar manifestacions caòtiques a causa de la xarxa de relacions inabastable i 
inescrutable 
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-
ho tot a la improvisació, sinó potenciar unes pràctiques educatives complexes que 
poden i han de desenvolupar-

 

no acaben aquí perquè cal tenir ben present un valor afegit: la teoria caòtica pot 
servir per explicar la teoria i la pràctica educatives, o el que és el mateix, la narrativa 

suposa un avanç extraordinari quant a la coherència teòrica i a la fidelitat aplicativa. 

teoria del caos una magnífica oportunitat per a la construcció del coneixement edu-
nsar-se 

i fer-
que els nostres autors demanen com a exigències per a la viabilitat de la teoria de 

ó narrada. 

Postil·la final   

Per la nostra part volem fer algunes observacions al plantejament que va iniciar el 

que ha completat posteriorment. En primer lloc, ens volem referir a la novetat 

o-
dem que el professor 

dient les coses pel seu nom i presentant in nuce la teoria que ara formulen a basta-
ment els professors Colom i Rincón. En aquella ocasió, i a banda de palesar les limita-
cions del model newtonià, el professor García Carrasco alertava sobre els possibles 
perills de la «trampa de la complexitat», en el sentit que aquest nou model pot servir 
per racionalitzar i justificar formes de pensament difuses i ideologitzades, a la vegada 

en la comprovació de les situacions educatives.  

No volem negar tampoc la capacitat i enginy que ha tingut el professor Colom, 
amb col·laboració dels seus deixebles, per sistematitzar la teoria del caos i referir-la al 
camp pedagògic, però no és menys veritat que en els ambients acadèmics aquesta 

noranta del segle passat, sobretot als Estats Units on, en un context de violència 
escolar, va tenir un gran èxit des del moment que allà es va entendre la realitat edu-
cativa com una cosa poc sistematitzada. Molts autors nord-americans van acceptar la 

i-

i incerteses. En aquest context, els bons professors, i fins i tot els bons programadors 

o implícitament, que hi ha ordre en el desordre dels seus mons. Tot aquest ambient 
també es va reflectir des de primera hora a casa nostra, com confirma el primer pre-
mi de traducció Andreu Febrer que convoca la Universitat de Vic, guanyat el 1997 
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per Eulàlia Vidal i Junyent, 
la revista Education (vol. 115, núm. 4), titulat «Caos theory and its implications for 
curriculum an teaching». 

Altrament, tampoc podem oblidar la tradició que a la Universitat de Barcelona ha 
tingut la pedagogia de les cièncie  en compte que 
Joaquim Xirau -

República de Wei  
el moment analitzar els seus continguts i viabilitats, però sí sembla oportú que ens 

estat vivificada 
trajectòria intel·lectual, va establir la fórmula nuclear de la pedagogia hermenèutica: 
educar és educar-

que r
tancat, sinó com un projecte sempre obert i que no es clou al llarg de la vida. 

quelcom similar ha ocorregut amb la història de la pedagogia, reduïda a una historia 
s-

trucció teòrica dels discursos pedagògics; aquests acostumen a quedar en mans 
gica que, a banda de les seves perspectives epistèmiques i 

el plantejament del professor Colom, la pràctica educativa sempre es resol tecnolò-
gicament, és a dir, es tracta de conèixer o saber (ciència) per a fer (tecnologia) 

 si més no aquella performa-
m-

 en la Bildung 
substituïts per una nova racionalitat pedagògica que en darrer terme ho deixa tot a 

 

Ara bé, no és menys veritat que el concepte n-

narrativitat científica no té raó de ser i sembla estar condemnada a desaparèixer. El 
deixant de la filosofia hermenèutica i, de la història conceptual, ens ha portat a través 
de Reinhart Koselleck a parlar de conceptes, discursos i narratives, de manera que es 

una pedagogia que planteja la pedagogia com una narrativa de llarga duració. La gran 

recerca del sentit. No debades, Husserl ja havia denunciat les limitacions de les ciències 
en aquesta líni  

que va desencadenar la ciència moderna entre el món de la ciència i el món de la 
vida (Lebenswelt), quan la raó física moderna era una força abassegadora que prete-
nia colonitzar i cosificar tots els àmbits de la vida humana. El seu desig és establir una 
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mena de compartiments estancs entre ambdós mons, talment com si la narrativitat 
e amb el món de la vida que, a més de 

aquesta direcció, el món de la vida defensaria la tradició il·lustrada de la modernitat, 

Gadamer en la seva fórmula, suara esmentada. La proposta de Colom i Rincón 

realitat, fins el punt que si es concep una societat amb homes, és impossible fer-ne 
tivitat, valors i moralitat, i tot 

 

s-
a 

que no ha de tenir aplicabilitat ni vocació intervencionista. Talment fa la impressió que 
more  i que la 

mateix Kant va voler solucionar aquesta escissió a través de la tercera crítica, la del 
judici, que marcava el camí de la raó estètica com a possible element harmonitzador 
entre la raó teòrica i la raó pràctica, entre ciència i moralitat, camí que va donar peu a 

5). No deixa de sobtar que 

ncessió per a una dimensió 

es distancia del determinisme del positivisme del segle xix i de les pretensions lògiques 
i empíriques del neopositivisme del segle xx  advoca per una fonamentació científica 

iós, cordial i sentimental. Les altres raons de la 

l-
sevol possible connotació espirit a-
tisme que excel·leix el paper  

Personalment, 

succeïa e

i-
vindiquem que la i-

-cogniscitiva) per a 
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tica) el sentit teleològico- a-

teleològico-racional, perquè el possible hiatus entre la cultura científica i la cultura 
hu è-

 
cas, i més enllà de la divisió de les dues cultures ja plantejada per Snow, la postmo-
dernitat pot afavorir que ambdues cultures es fusionin en una sola en què les coses 
també es puguin situar en el terreny del sentit, aspecte en el qual sembla que estan 
c
sense sentit teleològico-racional no pot ser mai una bona teoria, per més que resol-
gui problemes pràctics i tecnològics amb eficàcia.  
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Debilidad de la teoría de la educación: sobre la narratividad científica de 
la educación 

Resumen: En este ensayo se revisan las aportaciones que el profesor Antoni J. Colom ha hecho a 
la teoría de la educación en los últimos años. Se dibuja un itinerario que se encuentra represen-
tado por diferentes momentos: debilidad constitutiva de la teoría de la educación; crisis del 
modelo de la física newtoniana; construcción científica de la educación a partir de la biología y 
del método experimental, hasta llegar a la teoría del caos que así constituye una nueva narrati-
va científica para la pedagogía. Se trata, en definitiva, de una propuesta alternativa que en la 
década de los años noventa surgió con fuerza en los Estados Unidos y que quiere superar la 
visión lineal y simple del fenómeno educativo como una mera relación de causa-efecto. En su 
lugar, se propone una nueva narrativa basada en la complejidad de la teoría del caos que así 
puede servir para explicar la teoría y la práctica educativas, estableciendo altos niveles de 
coherencia entre ambos estadios el teórico y el práctico  porque, a la postre, la narrativa 
educativa debe ser siempre coherente con la educación narrada. 

Palabras clave: teoría de la educación, hipertexto, narratividad, ciencia, teoría del caos 

 

 : de la narrativité scientifique de 
l'éducation 

Résumé : Cet essai permet de réviser les contributions que le professeur Antoni J.  
inéraire est 

dessiné qui est représenté par différents moments : faiblesse constitutive de la théorie de 
 ; crise du modèle de la physique newtonienne ; construction scientifique de 

-Unis, dans la décennie 
des années 90, et qui veut dépasser la vision linéaire et simpliste du phénomène éducatif con-
sidéré comme une simple relation de cause à effet. Au lieu de cela, il propose une nouvelle 
narration basée sur la complexité de la théorie du chaos qui pourrait ainsi servir pour expliquer 
la théorie et la pratique éducatives, en établissant de hauts niveaux de cohérence entre les 
deux stades  théorique et pratique  pour que la narration éducative, à la fin, soit toujours 

 

Mots clés : ion, hypertexte, narrativité, science, théorie du chaos 

 
Weakness in the Educational Theory:  On Scientific Narrative in Education 

Abstract: The essay reviews the contributions to educational theory made by Professor Antoni J. 
Colom in recent years.  It takes a look at several key moments, including the foundational 
weakness of educational theory, the crisis of Newtonian physics, the scientific constructions of 
education based on biology and the experimental method, ultimately reaching the theory of 
chaos as a new scientific narrative for teaching.  In short, the essay sets out an alternative ap-
proach that arose forcefully in the United States in the nineties, aiming to go beyond the sim-
plistic, linear vision of education as a relationship merely of cause and effect.  In its place, it puts 
forward a new narrative based on the complexity of chaos theory in order to explain both the 
theory and practice of education, establishing high levels of coherence between the two arenas 
because, after all, educational narrative must always be coherent with the education being 
narrated.    

Key words: educational theory, hypertext, narrative, science, chaos theory  

 


